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1 INTRODUCTION 
Pour ma dernière année d’étude à la haute école pédagogique du canton de Vaud (HEP), j’ai eu 
la chance de trouver un stage en responsabilité (stage B) dans l’établissement secondaire de 
Renens. Ce contrat m’a donné la possibilité d’avoir la responsabilité de quatre classes de 9e, 10e 
et 11e années en voie prégymnasiale et générale Harmos en éducation physique. Durant cette 
année scolaire 2016-2017, j’ai pu réellement mettre à profit les connaissances acquises durant 
mes deux ans d’études à la HEP en testant toutes sortes de choses abordées durant les cours. Ce 
travail de mémoire me permet, encore une fois, de mettre à profit mon stage en responsabilité 
au service de mon apprentissage de futur enseignant. 
Depuis l’obtention de ma maturité fédérale en juin 2009, j’ai su que je voulais me diriger vers 
l’enseignement de l’éducation physique. J’ai poursuivi mes études dans ce sens tout en 
accumulant divers mandats en lien avec l’enseignant. Ceci afin d’acquérir de l’expérience et de 
m’aider financièrement. Tout de suite, j’ai porté énormément d’attention aux ressentis des 
enfants qui étaient sous ma responsabilité. J’essaie au maximum d’être à leur écoute des élèves 
dans ma profession. C’est pour moi très important que les élèves se trouvent en situation 
d’apprentissage, tout en se sentant écoutés et compris. Le climat de classe y est alors fortement 
amélioré. Il faut toutefois se souvenir que les ressentis des élèves sont liés à plusieurs facteurs. 
Certains d’entre eux peuvent être influencés par l’enseignant, d’autres pas. 
Dans ce sens, ma conscience professionnelle dans ma pratique de l’enseignement m’a forcée à 
me poser les questions suivantes : 
 Comment puis-je récolter des informations sur les ressentis des élèves ? 
 Les différentes théories de l’apprentissage moteur étudiées lors de mes études vont-elles 
influencer ces ressentis ? 
 Quels sont les facteurs pouvant influencer ces ressentis ? 
En effet, il est souvent difficile de savoir quels sont les différents ressentis des élèves de la 
classe vis-à-vis d’une leçon que l’on vient d’enseigner. Naturellement, certains élèves se 
manifestent plus que d’autres afin d’exprimer leurs émotions, qu’elles soient positives ou 
négatives. Ces manifestations verbales sont les indicateurs les plus faciles à capter pour 
l’enseignant afin de se faire une idée du ressenti de la classe. Cependant, cet indicateur 
représente-t-il réellement les ressentis de l’ensemble des élèves de la classe ?  
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Il existe plusieurs études qui s’intéressent aux ressentis des élèves durant les cours d’éducation 
physique (Gagnaire & Lavie, 2007 ; Haye, 2011). Ces travaux connaissent un essor 
considérable depuis une quinzaine d’années, car le rôle de l’EPS subit une mutation. En effet, 
le rôle principal du maître d’éducation physique n’est plus de développer le corps et ses 
ressources ainsi que d’améliorer les connaissances techniques sur les différents sports. Il semble 
dorénavant avoir comme objectif essentiel de donner une expérience positive des activités 
physiques et sportives aux élèves (Delignières, 2007). Ceci vient de la réflexion que, pour le 
citoyen, l’activité physique est un élément déterminant de la santé physique, du bien-être 
psychologique et plus largement de la qualité de vie. Les loisirs physiques et sportifs constituent 
aussi un facteur essentiel du tissu social, car ce sont des lieux de rencontre, de convivialité et 
de solidarité (Delignières, 2001). Un rapport du ministère de l’Éducation nationale française 
(2007) déclare que les élèves expriment une représentation très positive des cours d’EPS. 68 % 
d’entre eux ont déclaré prendre du plaisir à pratiquer des activités physiques et sportives. Ainsi, 
la relation entre les ressentis des élèves et la pratique des leçons de l’éducation physique mérite 
d’être examinée avec attention (Petiot, Desbiens, Visioli, 2014). C’est toutes ces raisons qui 
m’ont motivé à la réalisation de ce travail de mémoire.  
L’objectif de cette étude est de comparer différents facteurs avec les ressentis des élèves afin 
de voir si des liens peuvent être faits. Pour ce faire, trois de mes classes ont participé à une 
expérience. Chacune de ces classes a reçu trois leçons de smolball (une sorte de unihockey avec 
des raquettes de tennis). Les élèves ont dû répondre à un questionnaire axé sur leurs ressentis 
après chaque leçon. Les facteurs comparés pour cette étude sont les suivants :  
 La classe dans laquelle l’élève évolue. 
 Les trois principales théories de l’apprentissage moteur : cognitive, écologique et 
vicariante. 
 Les trois gestes techniques suivants : le coup droit, le smash et le revers. 
 L’ordre de passage des leçons. 
Ce travail va tout d’abord présenter le cadre théorique dans lequel s’inscrit cette étude en parlant 
plus en détail des différents ressentis analysés. Les trois théories de l’apprentissage moteur 
utilisées dans cette étude ainsi qu’une brève présentation du smolball seront aussi nécessaires. 
Ce cadre étant posé, le cœur du travail sera abordé en précisant sur quoi précisément portent 
cette étude, les questions auxquelles elle essaie de répondre ainsi que les hypothèses à ces 
interrogations. Les trois classes participantes seront ensuite présentées ainsi que la façon dont 
les données ont été récoltées et analysées. Les résultats seront présentés par facteurs différents 
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et seront analysés afin de voir si un lien avec les ressentis des élèves peut être fait. Je suis 
cependant conscient que cette étude a des limites et j’essaierai de les énumérer tout en proposant 
des perspectives d’amélioration. La conclusion permettra de mettre en avant les résultats 
principaux et de présenter les apports de ce travail dans ma vie professionnelle future.   
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2 CADRE THÉORIQUE 
Ce cadre théorique permet d’énumérer et de décrire les ressentis étudiés dans cette étude. Le 
ressenti émotionnel des élèves est aussi expliqué afin de comprendre son impact dans 
l’enseignement. Les trois principales théories de l’apprentissage moteur sont aussi décrites. Un 
rappel des règles de base du smolball, le sport enseigné dans cette expérience, est aussi 
nécessaire. 
2.1 LES RESSENTIS DES ÉLÈVES 
Les émotions ressenties par les élèves sont étroitement liées à la cognition et à l’environnement 
(Lazarus, 1991). Le bien-être est affecté par les interactions entre l’individu et son 
environnement. Les émotions qui sont générées par ces interactions permettent d’aider les 
individus à faire face aux défis, aux stress et aux problèmes rencontrés (Reeve, 2009). Des 
facteurs environnementaux peuvent donc amener les individus à s’adapter à la situation en 
déclenchant certaines composantes émotionnelles (positives ou négatives). Ces facteurs 
peuvent être mis en comparaison avec les émotions des élèves afin de voir s’ils ont une 
influence sur celles-ci. 
L’émotion est un phénomène multicomponentiel adaptatif qui résulte de la cohérence entre 
plusieurs composantes interdépendantes (Nugier, 2009) : (a) les réactions expressives (comme 
le sourire ou le froncement de sourcil) ; (b) les réactions physiologiques (comme la fréquence 
cardiaque ou les larmes) ; (c) les tendances à l’action et les réactions comportementales (comme 
l’attaque ou la fuite) ; (d) les évaluations cognitives (comme la pensée d’avoir subi une 
injustice) ; (e) l’expérience subjective (ou sentiments subjectifs) c’est-à-dire ce que l’on pense 
ou que l'on dit ressentir. C’est cette dernière composante que l’on peut récolter à l’aide d’un 
questionnaire et qui caractérise les ressentis des élèves. Ces ressentis sont donc directement liés 
aux émotions. Dans cette étude, les ressentis observés sont les suivants :  
 Le plaisir : « As-tu eu du plaisir ? » ; 
 La compréhension : « Est-ce que tu as compris ce que l’enseignant voulait que tu 
apprennes ? » ; 
 L’activité : « Est-ce que tu as été actif durant cette leçon ? » ; 
 La réussite : « Est-ce que tu as réussi ce qui a été demandé ? » 
Tous ces thèmes de ressenti sont très importants dans l’enseignement de l’éducation physique.  
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Ils ont une influence sur un ressenti plus global de l’élève que l’on nommera le ressenti 
émotionnel. Ce ressenti émotionnel est l’expression de l’émotion globale ressentie par l’élève. 
On l’obtient en regroupant les quatre ressentis analysé ci-dessus. Concrètement, si l’élève a du 
plaisir, comprend ce que l’enseignant veut lui apprendre, est en activité et réussi les exercices, 
il exprime un ressenti émotionnel positif. Au contraire, s’il n’a aucun plaisir, ne comprend pas 
le sens de l’activité, ne bouge pas et échoue constamment, il exprime un ressenti émotionnel 
négatif. 
Le plaisir de pratiquer de l’activité physique et sportive doit être considéré comme une 
acquisition fondamentale en EPS, d’après Delignière et Garsault (2004). Si les élèves acquièrent 
ce ressenti, cela conditionne positivement les autres apprentissages attendus (comme les 
habiletés motrices ou tactiques des différents sports). 
En EPS, l’engagement des élèves est très souvent directement lié au plaisir ressenti (Dupont, 
Carlier, Gérard, & Delens, 2009). C’est donc à l’enseignant de concevoir des cycles 
d’enseignements ludiques et intéressants afin d’activer le sentiment de plaisir chez les élèves. 
Ce dernier favorisera la motivation et l’engagement des enfants de la classe. Pour ce faire, le 
maître d’éducation physique a plusieurs cordes à son arc. Quelques-unes sont énumérées ici : 
 Présenter la tâche de manière claire et précise. 
 Donner du sens à son enseignement en exposant des objectifs cohérents et 
compréhensibles. 
 Varier les activités proposées afin de maintenir un certain degré d’engagement. 
 Différencier en adaptant ses objectifs au niveau des élèves. 
La présentation de la tâche et les objectifs font référence à la compréhension que l’élève a de 
l’activité et au sens qu’il lui donne. La différenciation, quant à elle, permet de garder au 
maximum les élèves dans un environnement favorisant la réussite. 
Les professeurs formateurs de la HEP du Valais utilisent l’évaluation API (apprendre-intensité-
plaisir). Le plaisir, l’intensité de l’activité, la réussite et la compréhension des élèves y ont donc 
une part très importante dans l’évaluation de la qualité d’une leçon. On y trouve des 
questionnements de ce type : « Les élèves connaissent et nomment les critères (indicateurs) de 
réussite », « Les élèves sont contents (joie, rires, « c’est déjà fini », … ) »,  « Les élèves sont 
satisfaits parce qu’ils ont atteint l’objectif fixé », « Les élèves ont réussi à vaincre leurs peurs », 
« Les élèves ont transpiré », « Les élèves étaient actif en permanence », « L’offre d’exercices 
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était diversifiée et adaptée » (« Éducation physique - Éléments didactiques à l’usage des PF », 
s. d.). 
Cependant, les ressentis des enfants peuvent aussi être liés à des facteurs externes au contexte 
pédagogique. Par exemple, si l’apprenant à des problèmes dans sa vie privée, son ressenti 
émotionnel aura alors tendance à diminuer, peu importe la qualité du contenu pédagogique. 
Le ressenti émotionnel positif n’est pas un bouton que l’on peut actionner au bon vouloir de 
l’enseignant afin d’engendrer de l’engagement chez l’apprenant. C’est un sentiment qu’il est 
impossible de contrôler intégralement. Cependant, un bon enseignant de sport, doit se 
questionner sur les facteurs pouvant favoriser les ressentis positifs afin de guider les élèves dans 
cette direction. 
2.2 LES THÉORIES DE L’APPRENTISSAGE MOTEUR 
2.2.1 LA THÉORIE D’APPRENTISSAGE COGNITIVE 
La théorie d’apprentissage cognitive est apparue dans les années 1950. Bien que très ancienne, 
elle reste dominante dans le développement de la psychologie du sport.  
Arrivée en même temps que l’intelligence artificielle, cette théorie compare l’homme à un 
ordinateur. Les débuts de l’informatique ont permis d’apporter un bagage théorique permettant 
de penser la cognition. Si l’être humain fonctionne comme une machine, il traite les 
informations qu’il reçoit puis se les représente sous forme de symboles physiques. En d’autres 
termes, le traitement des données consiste à transformer les informations reçues pour les coder 
dans un langage interne. Ce processus ne traite donc pas directement avec l’environnement, 
mais avec la représentation qu’il en fait (Schmidt, 1982). Ce modèle considère que la perception 
précède et détermine l’action. 
 
FIGURE 1: PRINCIPE LINÉAIRE PARTANT DE LA PERCEPTION D'UN SIGNAL AU MOUVEMENT GÉNÉRÉ (SCHMIDT, 
1982) 
La direction des flèches de cette figure indique un mouvement unilatéral. L’action ne peut donc 
pas avoir d’impact sur la perception. Dans ce modèle, l’homme est conçu comme une machine 
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cybernétique qui est orientée vers un but. Toutes ses actions sont des ajustements qui lui 
permettront d’atteindre ce but. 
L’apprentissage comporte une phase consciente découpée en plusieurs étapes chronologiques : 
1. Perception : entrée du signal qui est perçu par l’un des cinq sens. 
2. Représentation : identification du stimulus perçu et représentation de ce dernier sous 
forme de symbole physique. 
3. Décision : sélection de la réponse appropriée parmi un panel de réponse possible. 
4. Préparation : programmation de la réponse choisie en prenant en compte les paramètres. 
5. Réponse motrice : sortie du mouvement perceptible en réponse au signal entré. 
Les approches cognitives séparent les habiletés motrices en deux catégories (Poulton, 1957) : 
 Les habiletés motrices fermées : elles se déroulent dans un environnement stable et 
prévisible. Par exemple, lors d’un service au volleyball, le serveur ne reçoit aucune 
pression de ses adversaires et il a le libre choix de sa position au départ du mouvement. 
Les mouvements de la balle aussi sont prévisibles, car c’est le serveur qui en a le 
contrôle.  
 Les habiletés motrices ouvertes : elles ont lieu dans un environnement qui est variable 
et imprévisible pendant la durée de l’action. Par exemple, lors d’une reprise de volée au 
football, la balle ne viendra jamais exactement avec la même trajectoire, au même 
endroit et à la même vitesse. La position du tireur face au but peut aussi changer, ainsi 
que la position du gardien et des autres joueurs sur le terrain. 
En ce qui concerne l’apprentissage d’une habileté motrice, la nature de l’environnement 
d’apprentissage a une grande importance (Taktek, 2009). Selon le principe d’autorégulation 
(Singer, 1978), un environnement stable et prévisible produira un mouvement dit « stable ». La 
régulation de ce mouvement se fera grâce aux feedbacks kinesthésiques et aux informations 
spatiales. Pour apprendre un tel mouvement, il faudra effectuer une « fixation du patron 
moteur » (Knapp, 1963). En d’autres termes, il faut reproduire le mouvement unique de manière 
répétée pour mieux le maîtriser. 
Il faut cependant faire attention aux habiletés motrices fermées. Ces dernières peuvent varier 
en termes de distance, de hauteur, de type de terrain, etc. Si tel est le cas, même si 
l’environnement est dit « stable », le mouvement pourra subir des variations inter-essai. Dans 
ce cas, il sera alors préférable d’orienter l’apprentissage vers une pratique diversifiée (Gentile, 
1972). En plus d’identifier si la nature de l’habileté est ouverte ou fermée, il faut également 
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détecter la présence ou non d’une variation inter-essai, afin de choisir la meilleure stratégie 
d’apprentissage de celle-ci (Taktek, 2009). 
Un environnement variable et imprévisible produira un mouvement dit « instable ». Il faudra 
donc s’adapter à l’instabilité du contexte dans lequel il est effectué. Pour apprendre un tel 
mouvement, la stratégie sera une « diversification du patron moteur original » (Knapp, 1963). 
L’importance est principalement donnée à la capacité de l’individu à traiter les informations 
présentes dans l’environnement lors de la production du mouvement. 
2.2.2 LA THÉORIE D’APPRENTISSAGE ÉCOLOGIQUE 
Cette théorie considère que l’être humain n’a pas besoin de se représenter le monde dans lequel 
il vit. C’est-à-dire, qu’au lieu d’interpréter les choses, il existe un couplage direct entre ce que 
nous percevons et nos actions (Gibson, 1978). Ce couplage, qui évolue au fil du temps, va 
générer l’émergence de nos comportements (Kelso, 1984). Nous existons dans un monde 
particulier en perpétuel mouvement. La compréhension du comportement humain demande 
d’avoir une vision globale des choses sur un certain laps de temps. Cette vision globale requiert 
une attention particulière à l’individu et à son environnement. Chaque action résulte 
directement des interactions permanentes et fluctuantes entre l’individu qui les exécute et 
l’environnement qui l’entoure. Cette relation directe est ce que l’on appelle le couplage 
perception-action (Gibson, 1978). En une phrase, le comportement de l’être humain ne résulte 
pas d’un traitement de l’information, ils émergent naturellement du couplage perception-action 
et se stabilisent dans le temps. 
Prenons l’exemple d’un individu assis sur une chaise lors d’un cours scolaire. La manière dont 
il est assis dépendra de plusieurs facteurs. Ces facteurs peuvent être liés à l’individu lui-même 
ou à son environnement. Ils vont directement influencer la façon qu’a l’individu à se tenir sur 
sa chaise. S’il est assis depuis un long moment et commence à être fatigué, il aura tendance à 
s’affaler sur sa chaise et à se tenir moins droit (changement de l’individu). Si, au contraire, le 
directeur de l’établissement rentre dans la salle, il est fort probable que l’individu change de 
posture, se remettre droit (changement de l’environnement). Ces changements de posture 
s’effectuent sans même que l’individu n’y réfléchisse. Ces comportements émergent 
naturellement d’un couplage perception-action. Aucun traitement de l’information n’est 
nécessaire. 
9 
 
FIGURE 2 : PRINCIPE DE CIRCULARITÉ PERCEPTION-ACTION (HAUW, 2014) 
Contrairement au cognitivisme, le système écologique n’est pas linéaire, il est circulaire. Cela 
implique que, d’une part, la perception détermine l’action, mais que, d’une autre part, l’action 
détermine la perception (Gibson, 1958). On suppose donc que lorsque l’homme effectue une 
action, il va construire de l’information. Cette idée est très intéressante dans le domaine de 
l’apprentissage sportif. Imaginons qu’un joueur de basket ait du mal à percevoir des solutions 
lorsqu’il a le ballon. Pourquoi ne pas simplement lui conseiller de bouger davantage à ce 
moment-là, ce mouvement générera peut-être une information supplémentaire qui lui permettra 
percevoir sa solution. 
L’approche écologique cherche à comprendre le flux d’activité dans son ensemble. L’idée de 
stabilité est alors en grande partie remise en cause. Néanmoins, il est possible de détecter dans 
ce flux une certaine auto-organisation du comportement (Warren, 2007). L’environnement 
contient différents objets. Ces derniers offrent des possibilités d’interaction avec les êtres 
vivants (Warren, 1988). Ces possibilités d’interaction sont appelées les affordances : « the 
affordances of the environment are what it offers the animal, what it provides or furnishes, 
either for good or ill. » (« les affordances de l'environnement sont ce qu'il offre à l'animal, ce 
qu'il lui fournit, que ce soit bon ou mauvais. »)  (Gibson, 1978. p127). C’est elles qui vont 
influencer le comportement que le sujet va adopter. 
Lorsqu’un comportement est assimilé et réalisé de manière stable par un individu, il est appelé 
attracteur ou paramètre d’ordre (Keslo, 1984). Lorsqu’il ne l’est pas, c’est que le sujet transite 
entre deux états stables, il fait donc ce qu’on appelle une bifurcation (Warren, 2007). Il existe 
aussi les paramètres de contrôle (Haken, 1977) qui influencent l’organisation du flux d’activité. 
L’apprentissage est donc considéré comme un processus discontinu (Newell, 1991) résultant de 
l’interaction du sujet avec la tâche à accomplir et l’environnement. Le sujet apprenant va 
bifurquer entre deux modes d’organisation de comportement (attracteurs) en adoptant 
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alternativement l’un et l’autre (Delignières et al, 1998) avant de se stabiliser sur un nouvel 
attracteur. 
Un skieur débutant aura très souvent le ski chasse-neige tournant comme premier attracteur. 
L’apprentissage aura pour but de mener cet apprenant vers un nouvel attracteur, qui est le ski 
parallèle. L’objectif sera donc pour l’enseignant d’influencer la manière qu’a l’apprenant à 
organiser son mouvement. Il doit pour cela jouer avec les paramètres de contrôle afin de créer 
une bifurcation d’un attracteur à un autre. Ces paramètres peuvent être liés à l’individu ou à 
l’environnement. Voici une liste non exhaustive des paramètres de contrôle pouvant 
influencer l’organisation de la coordination :  
 l’inclinaison de la piste ; 
 la qualité de la neige ; 
 la visibilité ; 
 le niveau technique du skieur ; 
 sa vitesse ; 
 son état de fatigue ; 
 sa confiance en lui ; 
 son expérience. 
Certains de ces paramètres, comme l’inclinaison de la piste, la vitesse du skieur, la qualité de 
la neige, la confiance qu’à l’apprenant en lui, peuvent être plus ou moins influencé par 
l’enseignant, d’autres pas. L’enseignant doit donc déterminer quels sont les paramètres de 
contrôle sur lesquels il peut jouer afin d’emmener l’apprenant dans un autre attracteur.  
 
FIGURE 3 : LE "PAYSAGE" DES ATTRACTEURS (DILTS, 1998) 
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Certains attracteurs sont plus stables que d’autres. Afin d’illustrer cela, il faut imaginer que les 
attracteurs soient des « vallées » plus ou moins profondes dans un « paysage » qui façonne et 
détermine les schémas d’interaction. Une « balle », représentant le comportement de l’individu, 
peut se déplacer sur ce « paysage ». Les « vallées » pouvant être plus ou moins profondes 
constituent des lieux plus ou moins stables pour la « balle ». Plus une « vallée » est profonde, 
plus la « balle » aura de chance d’être à l’intérieur de celle-ci et d’y rester. Aussi, plus l’énergie 
nécessaire afin de sortir et de bifurquer dans une autre « vallée » sera grande. Il faut donc 
considérer les « vallées » comme des attracteurs plus ou moins stables. Une « vallée » se creuse 
au fil du temps que la « balle » se situe à l’intérieur. 
Le skieur débutant a donc une « vallée » du ski chasse-neige qui est plus ou moins creusée et 
sa « vallée » du ski parallèle n’existe pas ou quasiment pas selon son expérience. Sa « balle » 
aura alors tendance à rester dans la « vallée » du ski chasse-neige et donc à creuser cette 
dernière. C’est pourquoi il est important que l’enseignant guide rapidement l’apprenant dans 
une autre « vallée » en agissant sur les paramètres de contrôle. Ceci afin d’éviter que la 
première « vallée » ne se creuse trop et que les bifurcations deviennent de plus en plus difficiles. 
Plus le skieur passera du temps dans cette nouvelle « vallée » qu’est le ski parallèle, plus cette 
« vallée » se creusera à son tour et il s’y sentira à l’aise. 
Une autre situation d’apprentissage que la bifurcation a été définie (Zanone et Kelso, 1997). 
Cette situation qui est moins courante dans le domaine sportif consiste en un glissement d’une 
coordination à une autre lorsque ces deux sont très proches. 
D’autres recherches ont démontré que le fait de donner des consignes peu détaillées permettait 
aux sujets d’apprendre plus rapidement (Wulf et Weigelt, 1997). Cette idée est appuyée par le 
fait que les informations sont naturellement présentes dans l’environnement (Delignères, 2006). 
Les feedbacks que nous rend l’environnement sont suffisants, il n’est pas nécessaire d’y ajouter 
des feedbacks rétroactifs.  
2.2.3 LA THÉORIE D’APPRENTISSAGE VICARIANTE 
La théorie de l’apprentissage vicariante a été formalisée par le Canadien Albert Bandura dans 
les années 1980. Elle prétend que dès son plus jeune âge, l’individu est plongé dans un contexte 
social, en relation avec d’autres personnes. Il adopte des comportements qu’il a appris en 
observant les autres personnes agir et en les imitant. Il observe aussi quels comportements 
engendrent des récompenses ou des punitions. Cette théorie s’insère dans une théorie de 
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l’apprentissage social (Bandura, 1977, 1986) plus globale, qui prétend que les individus 
apprennent à partir de leurs propres expériences autant qu’à partir de celles des autres. C’est ce 
dernier type d’apprentissage qui est appelé apprentissage vicariant (Bandura, 1986) ou 
observationnel. Il se fonde le fait que l’individu va apprendre en observant de manière directe 
ou indirecte un autre individu modèle. Ce dernier peut être : 
 Un individu modèle réel : l’enseignant qui fait une démonstration. 
 Un individu modèle symbolique : l’apprenant observe un support (par exemple, une 
vidéo) qui met en scène un personnage réel ou imaginaire en train de réaliser le 
mouvement à apprendre. 
Selon cette théorie, l’apprentissage vicariant va avoir des influences sur le comportement des 
individus. Il peut permettre à quelqu’un d’apprendre un nouveau mouvement qui aurait été 
observé chez un individu modèle positif. Mais il peut aussi inhiber un comportement si ce 
dernier a été observé chez un individu modèle négatif.  
Il a aussi été démonté que l’exposition à des modèles vicariants augmente la perception d’auto-
efficacité chez l’apprenant (Bandura, 1977, 1982 ; Anderson, 2000). Par exemple, si un individu 
connait les conséquences possibles de pratiquer davantage d’activité physique, il se sentira plus 
capable de le faire et aura un degré élevé d’auto-efficacité. Sa motivation à pratiquer de 
l’activité physique sera alors augmentée (Kreuter et al., 2007). La perception d’auto-efficacité 
détermine la manière dont un individu modifiera son comportement afin d’atteindre un but, 
quels efforts il mettra et combien de temps il persistera (Bandura, 1982). Plusieurs études ont 
confirmé l’importance de cette perception d’auto-efficacité dans les domaines académiques et 
éducatifs (Lent, Brown, Hackett, 1994 ; Schunk, 1995 ; Multon, Brown, Lent, 1991) ainsi que 
dans la pratique de l’activité physique (Shaw, Dzewaltowski, McElroy, 1992; McAuley, 1993; 
Rodgers, Hall, Blanchard, McAuley et Munroe, 2002; Rovniak, Anderson, Winett et Stephens, 
2002). 
2.3 LE SMOLBALL 
Le smolball est un jeu à plusieurs facettes très prisé des élèves. Apparu dans les années 70 par 
un dénommé Janusz Smolinski, le smolball vient de l’idée de jouer au tennis par équipe. 
L’inventeur de ce sport a alors décidé de supprimer le filet et d’installer deux cages de but sur 
les lignes du fond. Il a ensuite importé le concept en Suisse afin de l’appliquer à l’école. Le 
développement de ce sport s’est fait progressivement avec l’aide de ses collègues enseignants 
et de ses élèves.  
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FIGURE 4: LE SMOLBALL (MOBILESPORT, 2014) 
Le smolball est un jeu collectif qui se joue à quatre contre quatre (trois joueurs de champ et un 
gardien par équipe). La mise en jeu se fait au milieu du terrain avec un entre-deux. La durée 
officielle d’un match est de trois fois vingt minutes avec dix minutes de pause entre chaque 
tiers-temps. Pour gagner un match, il faut marquer plus de buts que l’équipe adverse. Les 
joueurs ont le droit de se faire des passes et de contrôler la balle avec la raquette en respectant 
les règles suivantes (Mobilesport, 2014) : 
 La balle peut être touchée au max. quatre fois par le corps ou la raquette (la récupération 
de la balle au sol ne compte pas comme une touche). 
 La balle peut être portée sur la raquette au max. pendant quatre pas. 
 Le contact avec la balle dure au plus quatre secondes. 
 Il est interdit de bloquer la balle avec la raquette au sol, contre le mur ou contre le corps. 
Ce sport est parfaitement adapté à la pratique scolaire, car il peut se pratiquer aussi bien en salle 
qu’en plein air. Il rassemble diverses habiletés motrices connues par les élèves de différents 
sports comme le unihockey, le tennis et le badminton. Il ne pose aucun problème à la mixité 
puisque toutes formes de contacts sont proscrites. De plus, ses règles du jeu simples facilitent 
son accès et garantissent une compréhension rapide des élèves dès les premières leçons 
(Mobilesport, 2014).  
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3 PRÉSENTATION DE L’ÉTUDE 
L’étude tente de répondre à certaines questions décrites dans cette partie. 
3.1 OBJET D’ÉTUDE 
L’objet de cette étude vise à analyser les ressentis des élèves du degré secondaire I lors des 
leçons d’éducation physique. L’étude traite le sujet dans sa globalité en essayant de faire 
ressortir des éléments pertinents influençant sur le ressenti émotionnel global des élèves. 
3.2 QUESTIONS D’ÉTUDE ET PROBLÉMATIQUE 
Les questions auxquels essaie de répondre cette étude sont principalement axées sur le ressenti 
émotionnel des élèves du degré secondaire I. Elle a pour but de faire le lien entre ce sentiment 
et différents facteurs pouvant l’influencer, en particulier les approches d’apprentissage. De ce 
fait, il est intéressant de chercher à répondre aux questions suivantes : 
- Quels facteurs influencent les ressentis des élèves ? 
o Peut-on noter une différence de ressenti émotionnel en fonction des différentes 
approches étudiées ? 
o Peut-on noter une différence de ressenti émotionnel en fonction des différents 
gestes techniques étudiés ? 
o L’ordre des leçons peut-il avoir une influence sur le ressenti émotionnel ? 
3.3 HYPOTHÈSES 
Le ressenti émotionnel d’un enfant est fortement influencé par le milieu dans lequel il évolue. 
De ce fait, la classe dans laquelle travaille l’élève et l’ambiance qui y règne sont des facteurs 
sans doute très importants. 
Cette étude est largement influencée par la formation d’enseignant en didactique de l’éducation 
physique à la Haute École Pédagogique du canton de Vaud. Les professeurs de cette formation 
proposent généralement les mérites de l’approche écologique face à une approche cognitiviste. 
En effet, cette théorie met l’élève au centre de l’apprentissage en l’impliquant dans le processus. 
La théorie de l’apprentissage cognitive favorise le savoir transmis du maître à l’apprenant, sans 
discussion possible. De ce fait, l’hypothèse porte vers une moyenne plus élevée de ressenti 
émotionnel positif lors des leçons se basant sur une approche écologique en comparaison aux 
leçons se basant sur une approche cognitive. L’approche vicariante devant se trouver entre les 
deux en termes de ressenti émotionnel.  
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Il est fort probable que le geste technique enseigné influence le ressenti émotionnel. 
Certainement qu’il est plus plaisant pour l’élève d’apprendre le coup droit ou le smash qui sont 
des gestes plus simples et naturels que le geste du revers qui requiert plus de technique et de 
patience. 
Il est possible qu’une certaine lassitude des élèves se fasse ressentir au cours des leçons 
étudiées. De ce fait, le ressenti émotionnel devrait diminuer de la première leçon à la troisième.   
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4 MÉTHODOLOGIE 
Cette partie décrit les spécificités des trois classes participantes à l’étude. Les gestes techniques 
enseignés ainsi que les approches utilisées pour chaque leçon y sont aussi précisées. La manière 
dont les ressentis sont récoltés et la procédure pour les analyser sont aussi décrites. 
4.1 ÉCHANTILLON  
L’échantillon utilisé pour cette étude se compose de trois classes de l’établissement secondaire 
de Renens. Au total, 50 élèves sont concernés par cette recherche.  
La prise de données se fait durant trois semaines de suite, les mardis matin, dans ce même 
établissement. Durant cette matinée, les trois classes sont impliquées dans des périodes simples. 
Voici le tableau détaillé des classes concernées : 
Horaire Bâtiment Classe Type Nombre d’élèves 
De 7h30 à 8h15 Vaudaire 10G5 Mixte 16 
De 9h10 à 9h55 Maurabia 11G2 Mixte 16 
De 11h05 à 11h55 Vaudaire 10G6 Mixte 18 
Ces trois classes ont le même enseignant. Il s’agit d’un homme de 27 ans effectuant sa première 
année d’expérience dans l’enseignement dans le cadre d’un stage en responsabilité durant sa 
formation d’enseignant à la HEP.  
Chaque classe reçoit l’enseignement de trois gestes techniques différents utiles dans la pratique 
du Smolball. Chaque geste est entraîné avec une des trois approches différentes.  
Les trois gestes techniques enseignés : 
 Le coup droit 
 Le smash 
 Le revers 
Les trois approches utilisées : 
 L’approche cognitive 
 L’approche vicariante 
 L’approche écologique 
17 
Afin de pouvoir comparer les résultats, chaque classe a un geste technique différent par 
approche. Voici le tableau récapitulatif des neuf leçons enseignées :  
 1re journée 2e journée 3e journée 
Classe Approche Geste Approche Geste Approche Geste 
10G5 Cognitive Le coup droit Écologique Le smash Vicariante Le revers 
11G2 Écologique Le revers Vicariante Le coup droit Cognitive Le smash 
10G6 
Vicariante Le smash Cognitive Le revers Écologique 
Le coup 
droit 
4.2 OUTILS DE RECUEIL DE DONNÉES 
Un questionnaire (cf. questionnaire aux élèves en annexe) a été distribué à chaque élève à la fin 
de chacune des leçons. Ce questionnaire contient d’abord des questions sur leurs ressentis : 
1.1 As-tu eu du plaisir ? 
1.2 Est-ce que tu as compris ce que l’enseignant voulait t’apprendre ? 
1.3 Est-ce que tu as été actif durant cette leçon ? 
1.4 Est-ce que tu as réussi ce qui a été demandé ? 
Puis des questions ouvertes : 
2. Qu’est-ce que tu as appris durant cette leçon ? 
3. Qu’est-ce qui t’a particulièrement plu lors de cette leçon ? 
4. Qu’est-ce qui t’a particulièrement déplu lors de cette leçon ? 
5. As-tu une remarque concernant la leçon ? 
Le numéro attribué aux questions est utile afin de faciliter la compréhension lors de l’analyse 
des résultats.  
Une prise de note sur les éléments marquants a aussi été faite après chaque leçon par 
l’enseignant sous forme de petit texte afin d’approfondir l’analyse (cf. rapports de l’enseignant 
en annexe). 
4.3 PROCÉDURE 
Le temps effectif de travail sur des périodes simples est d’environ 35 minutes. Chaque leçon a 
été préparée grâce à un canevas proche de celui proposé aux enseignants suivant le cours de 
didactique de l’éducation physique à la HEP du canton de Vaud. Ces canevas contiennent le 
nom de la classe, l’effectif de celle-ci et la durée de la leçon. Ils stipulent l’objectif opérationnel 
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de la leçon ainsi que ses critères de réussites. La leçon est ensuite détaillée par ordre 
chronologique en précisant les interventions du maître ainsi que les exercices demandés aux 
élèves. Ces canevas ont été soumis au regard du directeur de mémoire qui a proposé ses 
améliorations avant de valider leur contenu (cf. canevas des leçons en annexe). Les exercices 
ont été volontairement simplifiés afin de garantir la faisabilité de la prise de données dans le 
temps imparti.  
 
FIGURE 5: EXEMPLE DU CANEVAS DE LA PREMIÈRE LEÇON SUR LE COUP DROIT ENSEIGNÉ EN SUIVANT UNE 
APPROCHE COGNITIVE 
L’objectif de la leçon est le même indépendamment de l’approche utilisée. Voici les objectifs 
des trois gestes techniques enseignés : 
 Objectif opérationnel coup droit : les élèves seront capables de faire un tir en coup droit 
en direction du but. 
Critère de réussite : 
Éléments clés : prise de raquette fermée (comme une poêle à frire) et le corps de profil 
(jambe droite derrière pour droitier).  
Réalisation : la balle est frappée en coup droit et va en direction du but. 
 Objectif opérationnel smash : les élèves seront capables de faire un tir smashé contre le 
but. 
Critère de réussite : 
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Éléments clés : le corps est sous la balle, la balle est frappée au-dessus du corps. 
Réalisation : la balle est frappée en smash et va en direction du but. 
 Objectif opérationnel revers : les élèves seront capables de faire un tir en revers en 
direction du but. 
Critère de réussite : 
Éléments clés : prise de raquette à deux mains et le corps de profil (jambe droite devant 
pour droitier).  
Réalisation : la balle est frappée du revers et va en direction du but. 
Chaque leçon entre dans le cadre organisationnel suivant : 
 Accueil : l’enseignant présente le geste à entrainer et l’objectif de la leçon 
 Exercice individuel contre le mur 
 Exercice à deux, l’un en face de l’autre 
 Exercice final de validation de l’exercice contre le but 
 Rangement, retour de l’objectif, réponse au questionnaire 
Chaque approche a des spécificités qui vont modifier la façon dont l’enseignant présente les 
choses et interagi avec les élèves. Voici quelques spécificités à chaque approche en fonction 
des exercices proposés : 
 Exercices individuels contre le mur 
o Cognitif : Explication précise et détaillée préalable en utilisant des fiches 
techniques décrivant le mouvement, « essayez de vous concentrer sur les étapes 
du mouvement, sur la position que vous avez vue ». Feedbacks sur les éléments 
clés. 
o Vicariant : visualisation de vidéos et photos préalable, « pensez à la façon dont 
joueur a mis ses jambes », « regardez comment je fais ». Beaucoup de 
démonstration, sans en dire plus sur les éléments clés. Lorsque les élèves sont 
l’un à côté des autres, insister sur le fait d’observer son camarade. 
o Écologique : après le rebond contre le mur, faire rebondir la balle dans un 
cerceau au sol, varier les distances entre le cerceau / le mur / le camarade, faire 
des feedbacks sur la réussite de l’exercice.  
 Exercices à deux, l’un en face de l’autre 
o Cognitif : rappeler les éléments clés, feedback sur les éléments clés. 
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o Vicariant : démontrer et demander aux élèves de reproduire « regardez mes 
jambes ! ». 
o Écologique : réussir dix passes sans erreur en gardant un pied dans un cerceau. 
Les leçons ont ensuite été données en suivant scrupuleusement les indications mentionnées sur 
le canevas. Les élèves avaient environ 10 minutes en fin de leçon afin de remplir le 
questionnaire précédemment décrit. 
Après chaque leçon, l’enseignant a pris soin de noter les éléments marquants de la leçon sur 
son ordinateur. 
La prise de données a été effectuée durant le mois de mars 2017. 
4.4 ANALYSE DES DONNÉES 
Toutes les données récoltées sont retranscrites sur des fiches Excel. Une fiche a été créée par 
classe. Chaque fiche contient le nom des élèves, un code permettant de les rendre anonymes 
ainsi que leurs réponses classées par approches. 
Les réponses aux quatre premières questions qui sont exprimées en signes (« -- », « - », « + », 
« ++ ») sur le questionnaire papier sont traduites en chiffre (« 1 », « 2 », « 3 », « 4 ») sur les 
fiches Excel. La note de « 1 » symbolisant le « pas du tout » alors que le « 4 » pourrait être 
traduit par « tout à fait ». Cette nouvelle notation permet de faire des moyennes des réponses 
obtenues (de 1 à 4). Ces moyennes ne servant qu’à repérer des tendances, elles sont arrondies à 
une décimale. Ces réponses expriment les ressentis des élèves à la fin de chaque leçon en 
fonction de différents thèmes. Ces thèmes sont :  
 le plaisir ressenti ;  
 la compréhension de l’apprentissage ;  
 l’activité corporelle ; 
 la réussite des exercices.  
Par souci de facilité dans la présentation des résultats, ces questions sont maintenant simplifiées 
en fonction de ces thèmes. Voici un tableau présentant ces thèmes en reprenant les questions 
posées aux élèves.  
Questions Thèmes 
« As-tu eu du plaisir ? » Plaisir 
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« Est-ce que tu as compris ce que l’enseignant voulait que tu apprennes ? » Compréhension 
« Est-ce que tu as été actif durant cette leçon ? » Activité 
« Est-ce que tu as réussi ce qui a été demandé ? » Réussite 
Afin de simplifier la lecture de certains résultats, les quatre thèmes du ressenti peuvent être 
regroupés pour laisser place à un ressenti global appelé ressenti émotionnel. 
Les réponses aux questions ouvertes sont, elles, retranscrites telles quelles sur les fiches Excel. 
Un point d’interrogation est inséré lorsque la réponse ou un élément de réponse est illisible. 
Des cases vides sont laissées lorsque l’élève n’a pas répondu à la question.  
Les notes de l’enseignant figurent dans un fichier Word qui est disponible dans les annexes. 
Les résultats sont uniquement basés sur les réponses aux quatre premières questions concernant 
les ressentis. Les réponses des élèves aux questions ouvertes ainsi que les notes de l’enseignant 
sont utiles afin d’analyser ces résultats.  
  
22 
5 RÉSULTATS 
Les ressentis des élèves sont mis en comparaison avec les différents facteurs susmentionnés 
afin de vérifier si ces facteurs influencent le ressenti émotionnel des élèves. 
5.1 LES RESSENTIS PAR APPROCHES 
Les ressentis de tous les élèves sont maintenant mis en relation avec les différentes approches 
de l’apprentissage moteur étudiées. 
 
GRAPHIQUE 1 : LES RESSENTIS DE TOUS LES ÉLÈVES PAR APPROCHES 
Il y a très peu de différences par approches sur ce tableau. En ce qui concerne le plaisir ressenti, 
les leçons enseignées à l’aide de l’approche vicariante (2.6) obtiennent des résultats légèrement 
inférieurs aux deux autres approches (2.9). Pour les trois approches, le sentiment de 
compréhension est quasiment identique (entre 3.3 et 3.4). Les élèves ont cependant ressenti une 
légère différence du taux d’activité entre les différentes approches. Ils estiment avoir 
légèrement plus bougé durant les leçons utilisant l’approche cognitive (3.2), que lors des leçons 
se basant sur l’approche vicariante (3.0) ou écologique (2.9). En ce qui concerne le thème de la 
réussite, les résultats sont, encore une fois, légèrement différents. L’approche vicariante 
Cognitif Écologique Vicariant
Plaisir 2.9 2.9 2.6
Compréhension 3.3 3.4 3.3
Activité 3.2 2.9 3.0
Réussite 2.9 3.0 3.2
1.0
1.5
2.0
2.5
3.0
3.5
4.0
Toutes les classes
Les ressentis par approches
Plaisir Compréhension Activité Réussite
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engendre légèrement plus de sentiment de réussite (3.2) que l’approche écologique (3.0) et 
cognitive (2.9). 
Ces résultats montrent une certaine stabilité des ressentis des élèves en fonction des différentes 
approches de l’apprentissage étudiées. Cette stabilité est encore plus nette par les résultats 
obtenus en regroupant les ressentis. 
  
GRAPHIQUE 2 : LE RESSENTI ÉMOTIONNEL PAR APPROCHES 
5.2 LES RESSENTIS PAR GESTES TECHNIQUES 
Ce tableau met en corrélation les gestes techniques enseignés avec les ressentis des élèves. 
 
GRAPHIQUE 3 : LES RESSENTIS PAR GESTES TECHNIQUES. 
Ces résultats sont très étonnants. Le geste du coup droit obtient des notes supérieures dans 
l’ensemble des quatre ressentis. Le geste du revers a les notes les plus basses dans tous les 
3.1 3.0 3.0
1.0
2.0
3.0
4.0
Cognitif Écologique Vicariant
Le ressenti émotionnel 
par approches
Ressenti émotionnel
Coup droit Smash Revers
Plaisir 3.2 2.7 2.5
Compréhension 3.6 3.3 3.0
Activité 3.3 2.9 2.8
Réussite 3.2 3.0 2.9
1.0
1.5
2.0
2.5
3.0
3.5
4.0
Les ressentis par gestes techniques
Plaisir Compréhension Activité Réussite
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thèmes alors que le smash se situe entre les deux. Il est exceptionnel que pour les quatre 
ressentis, les gestes techniques obtiennent toujours le même classement. 
Vérifions ces résultats en termes de ressenti émotionnel chez les élèves. 
  
GRAPHIQUE 4 : LE RESSENTI ÉMOTIONNEL DE TOUTES LES CLASSES PAR GESTES TECHNIQUES. 
Ces résultats confirment que le geste du coup droit (3.3) a été globalement plus apprécié que le 
smash (3.0). Le geste du revers est celui qui a le moins été apprécié (2.8). 
5.3 LES RESSENTIS PAR ORDRE DES LEÇONS 
Dans ce résultat, c’est l’ordre de passage des leçons qui est mis en relation avec les ressentis 
des élèves. La « Leçon 1 » correspond à la première leçon enseignée, « Leçon 2 » correspond à 
la deuxième, etc. 
3.3
3.0
2.8
1.0
1.5
2.0
2.5
3.0
3.5
4.0
Coup droit Smash Revers
Le ressenti émotionnel
par gestes techniques
Ressenti émotionnel
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GRAPHIQUE 5 : LES RESSENTIS PAR ORDRE DE LEÇONS. 
Ces résultats montrent des ressentis assez similaires entre la première et la dernière leçon. 
Cependant, une légère augmentation des notes est remarquable à la troisième leçon dans le 
thème du plaisir, de la compréhension et de la réussite. 
  
GRAPHIQUE 6 : LE RESSENTI ÉMOTIONNEL PAR ORDRE DE LEÇONS. 
Ce dernier graphique montre effectivement une légère augmentation du ressenti émotionnel 
chez les élèves entre la première et la dernière leçon (passant de 2.9 à 3.2). 
 
 
Leçon 1 Leçon 2 Leçon 3
Plaisir 2.7 2.7 2.9
Compréhension 3.2 3.2 3.5
Activité 2.9 3.1 3.0
Réussite 2.9 2.9 3.2
0.0
0.5
1.0
1.5
2.0
2.5
3.0
3.5
4.0
Les ressentis par ordre de leçons
Plaisir Compréhension Activité Réussite
1.0
1.5
2.0
2.5
3.0
3.5
4.0
Leçon 1 Leçon 2 Leçon 3
Le ressenti émotionnel
par ordre de leçons
Ressenti émotionnel
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5.4 LES RESSENTIS GÉNÉRAUX ET PAR CLASSES 
Tout d’abord, les données ont été traitées dans leur ensemble. Les réponses des trois leçons des 
trois classes différentes ont donc été regroupées pour obtenir ces résultats. 
 
GRAPHIQUE 7 : LES RESSENTIS DE TOUS LES ÉLÈVES ET PAR CLASSES 
Ces résultats montrent qu’en moyenne, les élèves ont eu un certain plaisir lors de ces leçons 
(2.8 sur 4). Ils ont généralement compris ce que l’enseignant voulait qu’ils apprennent (3.3) et 
ont un bon sentiment de réussite (3.0). La note la plus basse a été donnée à leur degré d’activité 
durant les leçons (2.6). 
La classe ayant eu globalement le plus de plaisir est la 11VG2 (3.1), la 10VG6 étant celle qui 
en a eu le moins (2.5). La 10VG6 est aussi la classe qui a le moins grand sentiment de 
compréhension (3). Les deux autres classes expriment une compréhension plus élevée (3.4 pour 
la 11VG2 et 3.5 pour la 10VG5). Concernant l’activité, la classe 10VG5 a la note la plus élevée 
(3) face à la 11VG2 (2.8) et à la 10VG6 (2.1). C’est la classe 11VG2 qui affiche le plus de 
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sentiment de réussite (3.3). Les classes 10VG5 et 10VG6 affichant des notes de réussites 
légèrement en dessous (respectivement 2.9 et 2.8).  
D’après ces résultats, la classe 10VG6 a attribué la moins bonne note de ressenti que les autres 
classes dans tous les thèmes abordés. La classe 11VG2 a le ressenti le plus élevé en ce qui 
concerne le plaisir et la réussite. Pour ce qui est de l’activité et de la compréhension, c’est la 
classe 10VG5 qui se démarque des autres en ayant donné les appréciations les plus élevées. 
Voici une comparaison du ressenti émotionnel par classes. 
  
GRAPHIQUE 8 : LE RESSENTI ÉMOTIONNEL PAR CLASSES 
Ce dernier graphique confirme qu’un ressenti émotionnel plus élevé a été obtenu dans la classe 
11VG2 (avec une moyenne de 3.2), suivi de la classe 10VG5 (3.0). La classe 10VG6 est celle 
qui a donné la note la plus basse en moyenne sur les trois leçons (2.6). 
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6 DISCUSSION 
Chaque résultat est analysé en prenant en compte les réponses des élèves aux questions ouvertes 
et les retours de l’enseignant aux différentes leçons. 
6.1 LES RESSENTIS PAR APPROCHES 
La relation des ressentis et des approches n’indique que très peu de différence entre les trois 
approches. D’après ces résultats, il est impossible de montrer une différente de ressenti entre 
l’approche cognitive (qui génère un sentiment moyen de ressenti émotionnel de 3.1), écologique 
(3.0) et vicariante (3.0). Au contraire, ces résultats montrent une certaine stabilité des ressentis 
en fonction des approches utilisées.  
En ce qui concerne les retours de l’enseignant, ceux-ci montrent une différence d’aisance entre 
les approches. En effet, l’enseignant exprime une plus grande facilité à enseigner en se servant 
de l’approche cognitive. Elle permet à l’enseignant de se baser sur des éléments théoriques 
clairs. Il peut reprendre ces éléments au cours de la leçon afin de guider les élèves dans la bonne 
direction. Lors des leçons écologiques et vicariantes, l’enseignant exprime plus de peine à 
guider les élèves : « très compliqué à expliquer ce que je veux sans démontrer et sans faire 
d’explication technique du geste » (retour de l’enseignant sur une leçon écologique). Le fait 
suivant montre le genre de soucis auxquels s’est heurté l’enseignant : 
« Certains ont du mal à savoir ce qu'est un revers, j'ai de la peine à ne pas expliquer 
cognitivement. 
Je force une élève à être à droite du cerceau et à taper la balle sur sa gauche. Du coup, 
elle change sa raquette de main (la passant de la main droite à la main gauche) pour 
frapper la balle. Je ne sais pas trop quoi dire (pour rester écologique). Je lui dis qu’elle 
doit frapper la balle à sa gauche en gardant la raquette dans sa main droite. Elle me répond 
que c’est impossible. Je lui réponds alors d’essayer de prendre la raquette à deux mains 
pour voir si c’est possible. L’élève parvient alors à faire un revers à deux mains. 
Lors du contrôle de l’objectif en fin de leçon, cette élève est la seule qui me montre un 
revers à deux mains. J’ai l’impression de ne pas avoir respecté l’approche écologique, qui 
consiste à laisser l’élève s’adapter tout seul à la situation. Je lui ai proposé une solution 
(prendre la raquette à deux mains) et elle l’a directement adoptée, comme si je détenais 
la vérité. J’ai donc ici l’impression d’avoir fait recours à une méthode cognitive. » (retour 
de l’enseignant sur une leçon du revers avec une approche écologique) 
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L’enseignant a fait l’erreur de penser qu’une approche écologique signifiait de ne pas expliquer 
ce qu’est le geste technique en question. Peu importe l’approche, il y a des choses qui ne 
diffèrent pas. Par exemple, lors de l’apprentissage d’un geste technique, quelle que soit 
l’approche utilisée, l’enseignant se doit de décrire le geste et ses caractéristiques. La différence 
se situe ensuite dans la manière d’amener les exercices aux élèves afin qu’ils apprennent ce 
mouvement. Dans cet exemple, de l’apprentissage du revers avec une approche écologique, 
l’enseignant se doit d’expliquer préalablement ce qu’est un revers. Il peut aussi très bien 
montrer un ou deux exemples de revers. Cependant, sa manière d’enseigner ne doit pas se baser 
sur ces exemples (ce qui s’apparenterait à une approche vicariante). Il doit mettre les élèves en 
condition afin que l’environnement dans lequel ils évoluent favorise leur apprentissage du 
revers (approche écologique). L’enseignant stipule aussi le fait qu’il a fait recours à une 
méthode cognitive en proposant à l’élève de prendre la raquette à deux mains. Ce n’est pas le 
cas. Ça aurait été vrai si l’enseignant avait forcé les élèves à prendre la raquette à deux mains 
pour faire des revers. En leur précisant que c’est le modèle à suivre et en ne leur laissant aucune 
marge de manœuvre à ce sujet.  
Ce problème chez l’enseignant est aussi survenu lors des leçons se basant sur les théories de 
l’apprentissage vicariant.  
« C’est très difficile de ne pas corriger techniquement les élèves de manière orale. Je 
perds beaucoup de temps à devoir m’approcher de chacun d’entre eux afin de montrer à 
nouveau le geste correct en leur demandant d’observer l’élément que je souhaite corriger. 
Ils ne comprennent pas toujours ce qu’ils doivent observer. » (retour de l’enseignant sur 
une leçon vicariante) 
Cette constatation indique que l’enseignant a de la peine à utiliser l’approche vicariante et 
écologique dans son enseignement. Il semble réellement avoir plus de facilité avec l’approche 
cognitive comme le prouve cette citation : 
« Les élèves ont été attentifs à la description du mouvement grâce aux images et à sa 
description. 
Il me semble que cela leur a donné envie d’essayer, car ils se sont mis à la tâche avec 
moins de problèmes, cette fois-ci. 
Les apports techniques que j’ai faits durant la leçon ont permis de maintenir un bon niveau 
d’engagement et d’intensité. » (retour de l’enseignant sur une leçon cognitive) 
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La présence de cette lacune peut provenir de plusieurs raisons différentes. Il se peut que 
l’enseignant ne soit pas totalement au clair avec les différentes théories de l’apprentissage 
moteur (comme le décrivent les erreurs décrites précédemment). Il est aussi possible que 
l’utilisation des approches vicariante et écologique soit légèrement moins évidente que 
l’enseignement par une approche cognitive. Cette dernière approche, en plus d’être plus 
ancienne que les deux autres, est toujours dominante dans le domaine du sport. L’enseignant 
sortant très récemment de ses études universitaires en science du sport a certainement été mis 
majoritairement en présence d'un enseignement cognitif durant son apprentissage (que ce soit 
à l’université, à l’école obligatoire ou même en club). Sa manière d’enseigner provient donc 
certainement partiellement de l’apprentissage vicariant qu’il a eu durant sa vie en observant ses 
professeurs à l’université, ses enseignants à l’école ou encore ses coachs sportifs (Bandura, 
1986). Ceci peut expliquer une certaine facilité à l’enseignement cognitif. 
Cette difficulté de l’enseignant peut se répercuter sur la compréhension des élèves de la tâche 
demandée. On peut observer ceci dans certaines réponses d’élèves des classes 11VG2 et 10VG5 
lors de leçons écologiques ou vicariantes à la question « Qu’est-ce que tu as appris durant cette 
leçon ? »1 : « de rester sur ma droite », « je ne sais pas » (deux fois), « tirer sur mon camarade2 » 
(réponses d’élèves à la question ouverte numéro 2 sur des leçons vicariantes et écologiques). 
Aucune réponse de ce type ne se trouve sur les fiches des leçons cognitives. Cependant, les 
résultats indiquant le ressenti de compréhension chez les élèves ne confirment pas ces dires. La 
note moyenne de compréhension lors des leçons cognitives est de 3.3 alors qu’elle est de 3.4 
lors des leçons écologiques et de 3.3 pour les leçons vicariantes. Cela ne permet donc de tirer 
aucune conclusion en ce sens.  
Cependant, ces observations démontrent qu’un travail doit être fait par l’enseignant afin d’être 
plus à l’aise dans son enseignement, peu importe les approches utilisées. Ces difficultés de 
l’enseignant dans les approches vicariante et écologique expliquent peut-être que les résultats 
de ressenti émotionnel soient légèrement plus élevés lors de l’approche cognitive alors que les 
hypothèses penchaient plutôt en faveur des deux autres approches. 
 
 
                                                 
1 Les réponses des élèves de la classe 10VG6 sont ici délibérément ignorées, car certaines ne reflètent pas une 
incompréhension, mais sont du ressort de la provocation. 
2 Le prénom de l’élève a été retiré pour un souci d’anonymat. 
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6.2 LES RESSENTIS PAR GESTES TECHNIQUES 
La comparaison entre les ressentis et les gestes techniques enseignés génère les résultats les 
plus significatifs de cette étude. Le coup droit est le geste qui procure le ressenti émotionnel le 
plus élevé (avec une moyenne de 3.3 sur l’ensemble des classes). Ce geste est suivi par le smash 
qui obtient une moyenne de 3.0. Le coup du revers obtient les moins bons résultats avec une 
moyenne de 2.8. Ces résultats sont d’autant plus prononcés par le fait que, même si l’on rentre 
dans les détails en prenant la moyenne de chaque thème du ressenti, ce même ordre est respecté.  
Ce phénomène peut être expliqué par le fait que le geste du coup droit est le mouvement le plus 
naturel chez les enfants. Ces derniers ayant déjà pratiqué d’autres sports de raquette, comme le 
badminton, le tennis de table ou le tennis, se sont certainement déjà familiarisés avec ce geste. 
C’est le mouvement le plus utilisé dans n’importe quel sport de raquette. De ce fait, leur ressenti 
émotionnel à la réalisation de ce mouvement peut être augmenté.  
Au-delà du fait que les élèves connaissent et maitrisent certainement mieux le coup droit que 
les deux autres mouvements, c’est aussi le geste technique le plus facile à réaliser. Le smash et 
surtout le revers demandent l’assimilation de certains éléments techniques plus complexe que 
le coup droit. Pour que l’exécution d’un smash soit réussie, l’élève doit se situer exactement au 
bon endroit afin de frapper la balle au-dessus de lui, avec le bras tendu. La balle ne peut pas 
être accompagnée vers le haut comme dans le geste du coup droit. Pour ce qui est du revers, la 
balle doit être frappée du mauvais côté du lanceur. Cela implique à l’élève de changer ses appuis 
traditionnels afin de se placer dans son mauvais profil. Au moment de la frappe, il se trouve 
donc quasiment dos à sa cible, contrairement au coup droit. Le geste du revers demande aussi 
de frapper avec un mouvement qui donne de la puissance au revers de la main (en travaillant 
principalement le muscle deltoïde). Ce mouvement est beaucoup moins utilisé au quotidien que 
le geste du coup droit, qui donne de la puissance à la paume de la main et qui s’apparenterait 
plus à un mouvement de lancer de balle standard (en travaillant principalement le muscle 
pectoral). Le coup droit est tellement naturel que certains élèves n’ont même pas compris que 
la leçon portait sur celui-ci. En nous penchant sur les réponses des élèves de la 10VG5 à la 
question 2 (« Qu’est-ce que tu as appris durant cette leçon ? »), nous pouvons observer que 
beaucoup d’élèves n’ont pas exprimé le terme « coup droit » dans leur réponse : « faire des 
passes », « d'apprendre à tirer au smolball », « comment tirer au smolball », « comment bien 
lancer un ballon avec la bonne technique », « des passes », « comment faire des passes par le 
smolball » (réponses de certains élèves de la 10VG5 à la question 2). Les réponses (à cette 
même question) inscrites lors des leçons des gestes techniques du smash et du revers 
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contiennent quasiment toutes (à l’exception de deux) le terme du geste entrainé. Ces éléments 
de réponse démontrent à quel point le geste technique du coup droit est beaucoup plus naturel 
chez les élèves que les autres mouvements entrainés.  
La facilité de ce mouvement, additionné au fait qu’il est le geste le plus utilisé dans la majorité 
des sports de raquettes et que les élèves l’ont donc pratiqué déjà plusieurs fois sous diverses 
formes, favorise certainement le ressenti émotionnel des élèves lors de sa réalisation. 
Le geste du smash, même s’il est moins facile et moins utilisé que le coup droit, reste un geste 
plus ou moins naturel. Celui qui smashe est légèrement de profil (comme pour un coup droit) 
et reste face à sa cible. La balle est tapée le plus haut possible au-dessus de lui dans un 
mouvement de raquette vers le haut. Cependant, ce mouvement requiert plus de force que le 
coup droit. La balle doit être frappée de manière dynamique afin d’avoir une bonne trajectoire. 
Les réponses des élèves font référence à ce lien à la force dans l’exécution du smash (toutes ces 
citations se réfèrent au mouvement du smash) : « la force » (réponse d’élève à la question 3), 
« la force » (réponse d’élève à la question 4), « c'était cool et avoir de la force », « il faut 
beaucoup de force » (réponses d’élèves à la question 5). Cette difficulté liée à la force, ajoutée 
au fait que ce mouvement est tout de même moins utilisé que le coup droit, peut être un des 
éléments permettant d’expliquer une légère diminution du ressenti émotionnel chez les élèves. 
Le coup du revers est, quant à lui, le geste le plus difficile à réaliser. Il n’a rien de naturel et 
demande l’assimilation de plusieurs éléments techniques. Pour commencer, l’élève doit 
apprendre à changer ses appuis, afin de se positionner de son « mauvais » profil avant de frapper 
la balle. Sa position l’oriente quasiment dos à sa cible, rendant l’exécution du geste encore plus 
difficile. Cette difficulté n’est pas réellement présente dans les réponses des élèves. Elle n’est 
exprimée qu’une seule fois : « la difficulté » (réponse d’un élève à la question 4). Cette 
difficulté s’est cependant fait ressentir dans un retour de l’enseignant : « cependant, cette fois-
ci, les exercices semblent trop compliqués. Ils ne parviennent pas à faire des passes en revers » 
(retour de l’enseignant sur une leçon du geste revers). Le fait que le coup du revers soit le geste 
le plus difficile à réaliser des trois mouvements entrainés explique certainement qu’il a reçu les 
moins bonnes notes en matière de ressenti émotionnel chez les élèves. Cette étude ne parvient 
pas à donner d’autres explications. 
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6.3 LES RESSENTIS PAR ORDRE DES LEÇONS 
L’intérêt de comparer les ressentis par rapport à l’ordre des leçons enseignées est de voir si les 
élèves renforcent leur ressenti émotionnel en pratiquant plusieurs fois la même activité ou si, 
au contraire, ils ont tendance à se lasser et à baisser leur ressenti émotionnel.  
Contrairement à ce que l’enseignant prétend dans ces rapports, les ressentis des élèves 
augmentent au fil des leçons. Ce dernier commence à 2.9, passe à 3.0 lors de la deuxième leçon 
et termine à 3.2 lors de la dernière, quels que soit l’approche ou le geste. Cette augmentation 
du ressenti émotionnel est sans doute liée à la connaissance qu’ils ont du smolball et à leur 
ressenti face à ce sport. Lors de la première leçon, les élèves découvraient une nouvelle activité. 
Pendant cette découverte, ils essaient de faire des liens entre cette nouvelle activité et les 
connaissances qu’ils ont. Leur ressenti émotionnel dans cette nouvelle discipline va donc se 
construire en fonction de leurs expériences (positives ou négatives). C’est pourquoi il est très 
important de mettre les élèves dans des situations de réussites, pour que leur ressenti émotionnel 
se renforce positivement. Ce renforcement est visible dans ces résultats.  
L’enseignant fait tout de même allusion à une certaine lassitude chez les élèves des classes 
10VG5 et 11VG2 qui en ont assez de ces leçons de smolball. Il prétend que « certains élèves se 
sont plaints que c’était nul et qu’ils en avaient assez de faire ça » ou encore « les élèves ont 
clairement exprimé leur lassitude face à cette étude : « oh non, pas le smolball ! Mais c’est 
pourri ! » » (retour de l’enseignant sur les dernières leçons de la classe 10VG6 et 11VG2). Cette 
lassitude, même si elle n’est pas représentée par le graphique de la comparaison du ressenti 
émotionnel par rapport à l’ordre des leçons, est à prendre en considération. Aucun élément 
présent dans cette étude ne permet d’en trouver la cause. Il est cependant possible de poser 
quelques hypothèses à ce sujet.  
Bien que le geste technique entrainé et l’approche utilisée soient différents à chaque leçon, la 
structure des exercices reste toujours identique. À chaque leçon, les élèves commencent par 
entendre une courte explication sur le geste technique entrainé. Ils sont ensuite amenés à faire 
un exercice individuel contre le mur. Puis, ils se mettent par deux afin d’entrainer le geste en 
coopération. Toutes les leçons se sont terminées par des tirs contre le but avant qu’ils ne 
remplissent le questionnaire. Cette façon de procéder peut avoir l’avantage d’amener une 
routine dans la classe et de sécuriser les élèves. Cependant, elle peut aussi lasser certains élèves 
qui n’apprécient pas particulièrement l’activité proposée. Il est possible que ces remarques 
d’élèves notées par l’enseignant proviennent de cette répétition dans la manière de procéder.  
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L’autre hypothèse est que cette lassitude vient du fait que les leçons étudiées ne contiennent pas 
de jeu et que l’apprentissage manque donc de sens pour les élèves. En effet, l’enseignant a pour 
habitude d’entrainer un élément tactique sous forme de jeu lors des périodes simples des classes 
10VG6 et 11VG2. Cette étude est donc venue « casser » une routine qui était précédemment 
mise en place et qui satisfaisait les élèves. Ceci expliquerait aussi que ce constat de lassitude ne 
s’est pas fait ressentir dans la classe 10VG5, qui elle, avait pour habitude d’entrainer des 
éléments de coordination et d’équilibre lors de ces périodes simples.  
6.4 LES RESSENTIS GÉNÉRAUX ET PAR CLASSES 
Les résultats regroupant toutes les classes indiquent des ressentis positifs (allant de 2.6 à 3.3). 
Cela montre que les élèves ont, dans l’ensemble, été actifs, ont compris les exercices, réussis à 
les réaliser et ont eu du plaisir à les faire.  
La note relativement basse de 2.6 concernant l’activité vient probablement du fait que les 
exercices proposés ne demandent pas beaucoup d’effort physique. Il y a eu des passes contre le 
mur, des passes à deux et des tirs contre le gardien. Tout ceci ajouté au fait qu’aucune leçon ne 
comporte de phase de jeu, a certainement rendu ces leçons moins intenses que d’habitude.  
La note attribuée au sentiment de plaisir est aussi positive, mais pas de beaucoup (2.8). Le fait 
que les leçons ne contiennent aucune phase de jeu a certainement eu un impact sur le plaisir 
qu’ont eu les élèves. Ce constat n’apparait qu’une seule fois dans les réponses au questionnaire : 
« on n’a pas fait de match » (réponse d’un élève à la question 4 du questionnaire), mais il est 
apparu plusieurs fois oralement durant les leçons. Un autre argument sort quelques fois dans 
les réponses obtenues, il s’agit de la difficulté trop élevée des exercices « de ne pas réussir à 
lancer correctement », « c'est que j'arrivais pas », « je n'arrivais pas à viser le but » (réponses 
de trois élèves à la question 4). D’autres élèves se sont plaints des exercices trop longs : « très 
looong », « trop longtemps le même exercice », « un peu long, car il y avait beaucoup 
d'exercices », « les explications trop longues » (réponses d’élèves à la question 4).  
Le thème de la compréhension a obtenu les meilleurs résultats par rapport aux autres thèmes 
(3.3 pour l’ensemble des classes et des leçons). Cela se confirme par les réponses obtenues à la 
question 2 du questionnaire : « Qu’est-ce que tu as appris durant cette leçon ? ». Les réponses 
sont quasiment toujours en lien avec le thème de la leçon enseignée : « le coup droit », « le 
smash » ou encore « le revers » (réponses d’élèves à la question 2). 
Le sentiment de réussite est aussi plutôt positif dans l’ensemble des leçons étudiées (3.0). 
L’objectif de la leçon était systématiquement précisé : « vous devez être capable de tirer en 
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coup droit / smash / revers en direction du but ». Cet objectif était vérifié à la fin de chaque 
leçon, lors du dernier exercice de tir contre le but. En regardant plus en détail les réponses, il 
en ressort que la quasi-totalité des élèves a répondu entre « 3 » et « 4 » à la question concernant 
la réussite. Cette question a cependant reçu douze fois la note « 1 » (sur 100 questionnaires 
analysés).  
En observant plus précisément ces douze feuilles de réponses, elles sont très souvent rattachées 
à des commentaires négatifs sur la leçon en général. Voici quelques exemples : 
 « Qu’est-ce qui t’a particulièrement plu lors de cette leçon ? » : « rien » (six fois). 
 « Qu’est-ce qui t’a particulièrement déplu lors de cette leçon ? » : « tout » (six fois), 
« tout (j’ai quasiment rien fait) », « quand le prof m'a crié dessus » (une fois) 
Il ressort aussi de cela que, sur ces douze feuilles, huit d’entre elles contiennent également la 
note « 1 » à la question du plaisir ressenti. En sachant que le thème du plaisir a obtenu au total 
quinze fois la note de « 1 », nous pouvons supposer qu’il y a un lien entre le sentiment de 
réussite et le plaisir ressenti.  
D’après les résultats par classes, la 10VG6 a attribué les notes les moins élevées dans tous les 
thèmes demandés. Il est certainement intéressant de s’attarder aux feedbacks des leçons de cette 
classe par l’enseignant pour expliquer ce phénomène. Ces rapports décrivent une classe 
difficile : « ils ont couru dans tous les sens et ont pris beaucoup de temps à se mettre au travail », 
« un grand nombre d'entre eux ont passé la période à se quereller en se smashant la balle dessus, 
j'ai dû les reprendre constamment et en sanctionner un », « cette classe est toujours très difficile 
le mardi en dernière période » et « encore une fois une leçon assez compliquée ». En réaction à 
ça, l’enseignant a décidé de sanctionner un des élèves en lui demandant de s’assoir. Ce dernier 
a ensuite prétendu que l’étude n’avait aucun intérêt et qu’il allait la « descendre » en ne donnant 
que des notes négatives. L’enseignant prétend ensuite que « vu son influence, il a certainement 
dû rallier certains autres élèves à sa cause ». Le résultat est que les réponses des élèves de cette 
classe ne sont pas réellement constructives. En effet, les réponses notant négativement les 
leçons sont souvent suivies de réponses de ce type :  
 « Qu’est-ce qui t’a particulièrement plu lors de cette leçon ? » : « Rien » (réponse 
présente neuf fois sur les quarante-deux questionnaires récoltés à la classe 10VG6), « de 
lancer les balles partout :) » (une fois), « quand le prof m'a assis » (une fois) 
 « Qu’est-ce qui t’a particulièrement déplu lors de cette leçon ? » : « tout » (huit fois), 
« quand le prof m'a crié dessus » (une fois) 
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Il est donc très difficile d’analyser ces données. Cependant, c’est aussi dans cette classe que se 
trouve la majorité des commentaires stipulant que les exercices sont trop difficiles (quatre 
réponses y font référence). Cette classe étant composée d’un groupe de garçons très sportif et 
d’un groupe de filles n’aimant pas du tout l’activité physique, il y a un gros écart de niveau qui 
se crée. Un groupe de filles a tendance à trouver beaucoup de choses trop difficiles, tandis qu’ 
un autre groupe de garçons va avoir tendance à s’ennuyer. Cela crée des tensions qui se sont 
fait ressentir dans ces prises de données. Ces tensions constantes ont très certainement un 
impact sur le ressenti émotionnel des élèves. Le fait que la leçon d’éducation physique de la 
10VG6 se déroule en dernière période du matin (de 11h05 à 11h55) est certainement aussi un 
facteur influençant l’humeur des élèves à cet instant. Mais cette étude ne peut pas répondre à 
cette hypothèse. 
La classe 10VG5 a beaucoup apprécié le fait de faire une nouvelle activité le mardi matin. Avec 
cette classe, l’enseignant avait mis en place un contrat oral qui stipulait qu’ils allaient faire les 
exercices de coordination, équilibre et jonglage lors des périodes simples, alors que les doubles 
périodes étaient principalement utilisées pour entrainer les mouvements d’athlétismes et 
d’agrès ainsi que les jeux. Cette classe a été très agréablement surprise de pratiquer du smolball 
lors de ces périodes simples, plutôt que d’entrainer les évaluations cantonales de coordination. 
Ce constat vient du feedback direct de l’enseignant après sa première leçon : « les élèves étaient 
tout contents de ne pas faire du jonglage » (feedback de l’enseignant à propos de sa première 
leçon). Les enfants ont aussi fait allusion à ce changement de planning dans les réponses laissées 
à la question 3 du questionnaire : « apprendre un nouveau jeu », « de faire autre chose que 
d'habitude », « faire autre chose que d'habitude » (réponse de trois élèves à la question 3 du 
questionnaire). De plus, les leçons simples d’éducation physique de la 10VG5 ont lieu lors de 
la première période du matin, de 7h30 à 8h15. C’est l’« heure à laquelle les élèves sont encore 
endormis » (feedback de l’enseignant concernant la 10VG5), cela pourrait aider à explique que 
le travail se met en place dans une atmosphère plus calme et que ce soit la classe « la plus simple 
à gérer ». Cependant, au-delà du fait que les leçons se sont très bien déroulées, l’ambiance de 
classe n’est pas du tout bonne. Les élèves n’arrêtent pas de se rabaisser entre eux. Il peut même 
arriver qu’ils soient à la limite de se battre lorsque les tensions deviennent trop fortes. Cela 
détériore très certainement le ressenti émotionnel des élèves. 
L’enseignant stipule dans ces retours de leçons que la classe 10VG5 est la classe qui « est 
clairement la plus enthousiaste à la réalisation de cette étude ». Cependant, les résultats 
indiquent que le ressenti émotionnel est le plus élevé dans la classe 11VG2. Si on lit les retours 
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de l’enseignant sur la première leçon de la 11VG2, ils ne sont pas aussi positifs que ceux 
concernant 10VG5. « Les élèves prennent beaucoup de temps à se mettre au travail et ne 
comprennent pas le sens de l’exercice », « ils se querellent, je dois faire beaucoup de discipline 
et réexpliquer plusieurs fois », « les élèves ne paraissaient pas du tout motivés et ils avaient l’air 
de vouloir courir partout » (retour de l’enseignant sur la première leçon de la 11VG2). 
Cependant, ces commentaires s’adoucissent lors de la deuxième leçon : « je les ai tout de suite 
beaucoup plus cadrés que la leçon précédente, ça s’est donc légèrement mieux passé », « les 
élèves ont vite compris l’exercice que j’ai démontré et se sont mis au travail » (retour de 
l’enseignant sur la deuxième leçon de la 11VG2). Leur troisième leçon indique un plus fort 
intérêt pour l’activité : « les élèves ont été attentifs à la description du mouvement grâce aux 
images et à sa description », « il me semble que cela leur a donné envie d’essayer, car ils se 
sont mis à la tâche avec moins de problèmes, cette fois-ci ». Dans cette classe, les élèves 
s’entendent tous très bien entre eux. Même si c’est une classe difficile à gérer, la bonne 
ambiance de classe met les élèves dans un bon ressenti émotionnel. 
Il est difficile d’expliquer tous les facteurs pouvant influencer les ressentis des élèves d’une 
classe à l’autre. Mais une chose est sûre, l’ambiance de classe y est ici pour beaucoup. Si les 
élèves s’entendent bien entre eux, cela les met en confiance. Ils sentent que s’ils font une erreur, 
les autres ne se moqueront pas d’eux. Dans ce contexte-là, ils ont le droit à l’erreur et peuvent 
apprendre dans un cadre de sécurité et avec plus de sérénité. C’est certainement pour cette 
raison que la classe 11VG2, qui est une classe particulièrement difficile (du point de vue du 
comportement) mais dans laquelle règne une très bonne ambiance de classe, se situe en tête du 
classement (moyenne de 3.2 de ressenti émotionnel dans l’ensemble des leçons). La classe 
10VG5, qui est beaucoup plus simple à gérer et qui travaille dans des conditions plus calmes a 
aussi obtenu de bons résultats elle aussi (3.0). Cependant, son ambiance de classe médiocre a 
certainement diminué sa moyenne. Quant à la classe 10VG6, il y règne une ambiance de classe 
médiocre. Ceci, ajouté au fait que les leçons se sont très mal déroulées, pourrait être des 
éléments de réponse pour expliquer les notes plus basses que les élèves ont attribuées lors de 
ces leçons (2.6). 
 
 
  
38 
7 LIMITES ET PERSPECTIVES 
Cette étude a été effectuée à très petite échelle. Uniquement trois classes ont été concernées, le 
temps de trois leçons. Cela pose déjà des limites au niveau du nombre de données récoltées et 
de leur pertinence. En effet, plus l’échantillon est petit, plus les détails pouvant influencer les 
résultats auront de l’importance. Par exemple, si une des trois classes dysfonctionne, un tiers 
des données y seront altérées. C’est le cas de la classe 10VG6 qui a posé quelques problèmes 
tout au long de l’étude. De ce fait, il est impossible de savoir si les résultats obtenus sont 
représentatifs d’une réelle tendance sur le long terme ou sont le fruit d’une variance explicable 
à court terme par des évènements marquants isolés. 
La limite de l’échantillon se trouve aussi dans la comparaison des données. Il aurait été 
intéressant de voir si une des approches est plus ou moins compatible avec l’un des trois gestes 
techniques. Dans cette étude, chaque geste n’a été enseigné qu’une seule fois par approche. Il 
est donc impossible de comparer les gestes techniques par rapport aux différentes approches.  
Une autre limite vient du fait que l’intégralité des leçons a été donnée par un seul enseignant. 
Ce dernier ayant une influence sur le ressenti émotionnel des élèves a donc eu une influence 
directe et non observable sur les résultats. De plus, cela peut limiter les biais, à condition que 
l’enseignant soit aussi à l’aise avec les trois approches et les trois gestes. 
Cependant, le fait d’analyser les résultats sur une petite échelle permet d’apporter une qualité 
d’analyse approfondie sur certains éléments. En effet, chaque leçon est liée à un résultat 
représentant les ressentis des élèves, leurs réponses à des questions ouvertes ainsi qu’un retour 
de l’enseignant sur son ressenti vis-à-vis de cette leçon. Tous ces éléments ont été pris en 
compte dans l’analyse des résultats. Les résultats sur les ressentis ont permis de mettre en 
évidence des tendances. Ces dernières ont pu être analysées et discutée en se servant des 
réponses aux questions ouvertes et aux retours de l’enseignant sur ses leçons. Cette démarche 
met en évidence l’aspect qualitatif des analyses dans cette étude plutôt que l’aspect quantitatif.  
Une étude approfondie sur les ressentis des élèves pourrait apporter beaucoup d’éléments 
encore inconnus. Pour ce faire, il faudrait que l’échantillon soit beaucoup plus élevé. Cette 
nouvelle étude devrait, cette fois-ci, concerner un nombre de classes considérable comprenant 
des élèves de 9e, de 10e et de 11e Harmos. Elle devrait aussi intégrer des classes de voie 
générale et prégymnasiale ainsi que des classes de filles, de garçons et mixtes. Différentes 
activités pourraient aussi être enseignées afin de voir s’il y a des différences de ressenties entre 
les sports collectifs et les sports individuels, par exemple. Il pourrait aussi être intéressant 
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d’observer si l’ordre des gestes techniques enseignés à une influence sur le ressenti émotionnel. 
Le geste technique du coup droit étant le plus simple, le bon sens voudrait de commencer par 
ce geste avant de passer aux éléments plus techniques que sont le smash et le revers.   
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8 CONCLUSION 
Il est rassurant de voir que les moyennes des résultats obtenus sont toutes positives. Cela indique 
que les élèves ont en moyenne un bon ressenti émotionnel.  
Il est étonnant de voir qu’aucune théorie de l’apprentissage moteur ne se démarque de l’autre. 
Ces résultats montrent, au contraire, une certaine stabilité du ressenti émotionnel entre les 
différentes approches. Néanmoins, les retours de l’enseignant face à ces approches ont permis 
de mettre en évidence son aisance plus prononcée dans l’enseignement cognitif. 
L’enseignement dans les approches écologiques et vicariantes lui a posé plus de problèmes. Ce 
constat pourrait lui servir de base afin de remettre en question son enseignement et de se pencher 
plus sérieusement sur les approches qui lui ont posé des problèmes. Cette remise en question 
lui permettra sans doute de s’améliorer dans sa pratique. 
La comparaison par geste technique a permis de mettre en évidence que le ressenti émotionnel 
des élèves est directement lié à l’activité proposée. Si la tâche est trop difficile et l’élève ne 
parvient pas à la réaliser, son ressenti émotionnel va alors diminuer. Ceci a été démontré par la 
différence des résultats obtenus entre le geste du coup droit, du smash et du revers. 
La comparaison par leçons a démenti l’hypothèse disant que les élèves seraient lassés à la 
réalisation d’une même activité durant trois leçons. Au contraire, les résultats montrent une 
augmentation du ressenti émotionnel au fil du temps, malgré les répétitions d’exercices 
similaires dans le même sport et les plaintes de certains élèves. Cela provient sous doute du fait 
que si le cadre est sécurisé et la réussite au rendez-vous, le ressenti émotionnel des élèves est 
renforcé. 
La comparaison entre les classes permet de mettre en évidence les soucis rencontrés avec l’une 
des classes. Les résultats par classes et leur analyse permettent de mettre en avant l’influence 
très importante du climat de classe sur le ressenti émotionnel des élèves. 
Personnellement, ce travail m’a permis de me rendre compte que les ressentis de l’enseignant 
ne sont pas représentatifs de la pensée de tous les élèves de la classe. En effet, quand certains 
meneurs expriment leur mécontentement à haute voix, ces plaintes monopolisent quasiment 
toute l’attention de l’enseignant. Ce dernier considère alors, très souvent à tort, que ce 
mécontentement est représentatif de la classe entière. Ayant pris conscience de ce phénomène, 
j’y porterai une attention particulière dans l’avenir.  
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I 
10.1 QUESTIONNAIRE AUX ÉLÈVES 
 
  
II 
10.2 RAPPORTS DE L’ENSEIGNANT 
 
- 01 coup droit cognitif (10VG5) : 
Les élèves étaient tout contents de ne pas faire du jonglage.  
Ils n'ont pas prêté beaucoup d'attention à la phase théorique du début. 
Ils ont respecté quand je leur imposais d'être de profil.  
Un élève m'a dit "Vous pouvez montrer" ? Ça prouve que lui a besoin de voir l'exercice. 
J'ai vu que pour certains élèves, c'est très facile de comprendre quand j'impose le mouvement : mets-toi de profil, 
accompagne la balle. 
- 02 revers écologiques (11VG2) : 
Très compliqué à expliquer ce que je veux sans démontrer et sans faire d'explication technique du geste. 
Les élèves prennent beaucoup de temps à se mettre au travail et ne comprennent pas le sens de l'exercice.  
Ils se querellent, je dois faire beaucoup de discipline et réexpliquer plusieurs fois. 
J'impose que les droitiers se trouvent à droite du cerceau et qu'ils doivent taper la balle au-dessus du cerceau 
(obliger de jouer en revers). 
Certains ont du mal à savoir ce qu'est un revers, j'ai de la peine à ne pas expliquer cognitivement. 
Je force une élève à être à droite du cerceau et à taper la balle à sa gauche. Du coup, elle change sa raquette de 
main (la passant de la main droite à la main gauche) pour frapper la balle. Je ne sais pas trop quoi dire (pour rester 
écologique). Je lui dis qu’elle doit frapper la balle à sa gauche en gardant la raquette dans sa main droite. Elle me 
répond que c’est impossible. Je lui réponds alors d’essayer de prendre la raquette à deux mains pour voir si c’est 
possible. L’élève parvient alors à faire un revers à deux mains. 
Lors du contrôle de l’objectif en fin de leçon, cette élève est la seule qui me montre un revers à deux mains. J’ai 
l’impression de ne pas avoir respecté l’approche écologique, qui consiste à laisser l’élève s’adapter tout seul à la 
situation. Je lui ai proposé une solution (prendre la raquette à deux mains) et elle l’a directement adopté, comme 
si je détenais la vérité. J’ai donc ici l’impression d’avoir fait recours à une méthode cognitive. 
- 03 smash vicariants (10VG6) 
Les élèves étaient attentifs lors de la vidéo et ont regardé ma démonstration 
Lorsque je leur ai dit de faire maintenant la même chose que je venais de faire, et essayer de le faire 10 fois de 
suite, ils ont couru dans tous les sens et ont pris beaucoup de temps à se mettre au travail. Certains n'ont pas du 
tout compris et n'ont quasiment rien fait. 
J'allais donc vers eux et je leur remontrais l'exercice, je leur disais "essaie de faire la même chose, dix fois des 
smashes contre le mur et de récupérer la balle" 
Un grand nombre d'entre eux ont passé la période à se quereller en se smashant la balle dessus, j'ai dû les reprendre 
constamment et en sanctionner un. 
Le fait de sanctionner un des meneurs (je lui ai juste demandé de s’assoir sur le côté) a fait qu’il a défendu 
ouvertement mon étude « Je vais tout vous mettre en négatif ». Vu son influence, il a certainement dû rallier 
certains autres élèves à sa cause.  
- 04 smash écologique (10VG5) 
Cette classe est clairement la plus enthousiaste à la réalisation de cette étude. 
Elle est de loin la plus simple à gérer. 
III 
Les élèves écoutent les explications, et surtout, ne se querellent pas durant les exercices. 
Ils essaient de se donner de la peine afin de réussir les tâches demandées. 
La leçon se déroule dans le calme et dans une atmosphère positive d’apprentissage. 
Je pense que le fait que cette leçon se déroule à 7h30, heure à laquelle les élèves sont encore endormis, est une des 
raisons de cette ambiance.  
- 05 coup droit vicariant (11VG2) 
Je les ai tout de suite beaucoup plus cadrés que la leçon précédente, ça s’est donc légèrement mieux passé. 
Les élèves ont vite compris l’exercice que j’ai démontré et se sont mis au travail.  
J’ai tout de même dû rester très présent afin de maintenir un certain degré d’intensité et d’application dans la 
réalisation des exercices. 
C’est très difficile de ne pas corriger techniquement les élèves de manière orale. Je perds beaucoup de temps à 
devoir m’approcher de chacun d’entre eux afin de montrer à nouveau le geste correct en leur demandant d’observer 
l’élément que je souhaite corriger. Ils ne comprennent pas toujours ce qu’ils doivent observer. 
- 06 revers cognitif (10VG6) 
Là aussi, j’ai essayé d’être beaucoup plus stricte dans mes explications. Cependant, cette classe est toujours très 
difficile le mardi en dernière période.  
J’ai donc eu l’impression de ne cesser de faire la police durant toute la période.  
Des élèves se sont énervés en se rebellant à leur manière devant l’activité. 
- 07 revers vicariant (10VG5) 
Encore une leçon très agréable. Les élèves se donnent de la peine afin de réaliser les exercices demandés. 
Cependant, cette fois-ci, les exercices semblent trop compliqués. Ils ne parviennent pas à faire des passes en revers. 
L’objectif de fin est légèrement plus simple vu qu’il suffit de tirer en direction du but.  
Je commence tout de même à sentir une certaine lassitude dans la répétition des mêmes types d’exercices et du 
même sport.  
- 08 smash cognitif (11VG2) 
À l’annonce de la dernière leçon d’un élément technique du smolball, certains élèves se sont plaints que c’était nul 
et qu’ils en avaient mare de faire ça. 
Les élèves ont été attentifs à la description du mouvement grâce aux images et à sa description. 
Il me semble que cela leur a donné envie d’essayer, car ils se sont mis à la tâche avec moins de problèmes, cette 
fois-ci. 
Les apports techniques que j’ai faits durant la leçon ont permis de maintenir un bon niveau d’engagement et 
d’intensité.  
- 09 coup droit écologique (10VG6) 
Encore une fois une leçon assez compliquée. Les élèves ont clairement exprimé leur lassitude face à cette étude : 
« oh non par le smolball ! Mais c’est pourri ! » 
Ils n’ont pas bien compris l’utilité des cerceaux qui leur apportait plus de difficulté plutôt que de faciliter l’exercice. 
Ça a tout de même été légèrement plus agréable, car ils n’ont pas investi toute leur énergie à se quereller comme 
la plupart du temps. 
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 RÉSUMÉ 
Ce travail analyse le ressenti émotionnel des élèves en fonction de plusieurs facteurs. Pour ce 
faire, une étude a été réalisée avec trois classes de l’établissement secondaire de Renens. Cette 
étude compare les ressentis de plaisir, de compréhension, d’activité et de réussite des élèves 
après des leçons de smolball en fonction des facteurs suivants : la théorie de l’apprentissage 
moteur utilisée lors de la séance (l’approche cognitive, écologique et vicariante), le geste 
technique enseigné (le coup droit, le smash et le revers), l’ordre des leçons (première, deuxième 
et troisième leçon) et la classe dans laquelle évoluent les élèves. Les résultats montrent tout 
d’abord un ressenti émotionnel global positif des élèves sur l’ensemble des données récoltées, 
ce qui est plutôt rassurant. Une étonnante stabilité du ressenti émotionnel est ensuite observée 
chez les élèves, peu importe l’approche utilisée. Les résultats les plus parlants se situent dans 
la comparaison entre les gestes techniques enseignés. Plus le geste est simple et maitrisé, plus 
le ressenti émotionnel augmente. Ces résultats mettent en évidence que le ressenti émotionnel 
des élèves est directement lié à l’activité proposée. Contrairement à ce dont l’enseignant a 
présumé dans ces rapports, la lassitude des élèves face aux activités répétitives ne s’est pas 
confirmée dans les résultats. Au contraire, la comparaison par ordre de leçons indique une 
augmentation du ressenti émotionnel au fil du temps. Cette augmentation provient sans doute 
du fait que si les élèves travaillent dans un cadre sécurisé et favorisant la réussite, leur ressenti 
émotionnel en est renforcé. 
MOTS-CLÉS 
Ressenti émotionnel / Plaisir / Engagement / Compréhension / Réussite / EPS  
